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中・上級のプログラム設計上の指針

西口光一

1. 背景

妥当性のある教育目標を設定し、教育資材を最適に組み合わせて最

も高い効果をあげる教育を実現することは教育スタッフに課せられた

第一義的使命である。従来、 日本語教育ではこのような教育プログラ

ム改善の試みは、指導すべき言語事項の選択と配列、及び、言語事項

の指導手続きの改善という形でもっぱら行われてきた。 一方、第二言

語としての英語教育では、談話分析、誤用論、機能文法、社会言語学

等の関連領域の発展 、 及び、 「真にコミュニケー シ ョンができる外国

語能力の養成を」という 社会的要請を受けて、 70年代初頭からコミュ

ニカティブ ・ ムーブメントが起こり、これがその後10年余りの英語教

育の発展を方向づけた 。 そのような流れの中で、学習者の学習目的や

目標言語場面を詳細に分析 して(ニーズ ・ アナ リ シス)、その情報をも

とに当該の学習者に最適の言語教育内容を選定する(シラパス ・ デザ

イン)という考え方や、単に構造を操作する能力を習得しただけでは

コミ工ニケーション能力は身につかず、現実のコミュニケーション状

況に近い条件下で現実のコミュニケー ションに近い活動(コミュニカ

ティブ ・ プラクティス)をすることによってはじめて真のコミュニケ

ーション能力が身につくという考え方などが提唱され、日本語教育に

も影響を与えた。(注 1 ) しかし、コミュニカティブ ・ シラパス ・ デザイ

ンや部分的なコミュニカティブ ・ プラクティスの採用では教育プログ

ラムを十分改善できないことがやがて明らかにな っ てきた 。 現在必要

とされているのは、単なる教育内容の改善や新しい教授方術の部分的

な採用ではなく、第二言語習得研究の知見に則った 、 教育全体を一つ

のシステムとして捉え 、 そのシステムの中の相互に関連した諸要素を

- 1 一



妥当な教育目標の効果的達成のために最適に組み合わせようというシ

ステム・アプローチによる教育プログラム改善の努力である。(注 2 )

本論では、このような教育プログラム改善のための手がかりとして

プログラムの設計に深く関わると思われる第二言語の習得に関する仮

定を列挙し 、それをもとに今後のプログラム改善のための指針を述べ

る。

II. 第二言語の習得に関する仮定

以下に列挙する仮定は、 Krashen (1977 ) 以降の第二言語の習得に

関する議論 (McLaughlin et al. 1983; Bialystok 1978; Rivers 

and Melvin 1977; Carroll 1981; Carroll 1986 など)を参考に立て

たものである。これらの仮定は、言うまでもなく、 科学的検証を念頭

においたものではなく、また 、 包括的なものでもない。これらの仮定

は、現時点において教育プログラム設計における意思決定の基礎とな

るべきものとして述べたものである 。

く仮定 1 > 
コミュニケーションを可能にする言語知識は、本来、要素

に分解して一項目ずつ学習していくことはできない。言語知

識は要素知識が互いに複雑に絡み合い融合しているので、 あ

る要素知識は他の多くの要素知識との関連においてのみ正し

く習得される。

Winitz (1981: xvii) は、言語習得は非直線的に進行すると指摘して次

のように述べている 。 I言語のルールはひじように複雑に絡み合って

おり、また、ひじように詳細にわたるので、 言語の文法の大部分に晒

されない限り、誤りなく 学習できるとは考えら れない。 こういう観点

からすると、言語習得は非直線的であるとみられる。というのは、後

- 2 



の課で、出てくる情報が先に提出された材料をより明確にしたりするか

らである。」

く仮定 2)

第二言語能力を伸ばす際に成人は学習と習得という 2 つの

プロセスを活用することができる 。 学習とは、言語について

の知識を意識的に学ぶプロセスである 。 これに対し、習得と

は、子供が第一言語の能力を発達させるのと類似したプロセ

スである。

この仮定は、 Krashen ( 1 982: 1 0-11) の習得・学習仮説にほぼ対応

する。

このような学習と習得のプロセスを情報処理心理学の概念を使 っ て

記述すると次のようになると考えられる 。 (注 3 ) 学習とは、言語形式や

言語形式聞の関係の記憶への貯蔵、及び、言語形式の使用方法に関す

る手続的知識あるいは言語形式と既存の意味ネットワークのノードと

の照合関係の記憶への貯蔵のプロセスである 。 学習の プロセスは意識

下で起こり、それを遂行するためには意識的努力が必要であり、また、

貯蔵される知識は顕在的な知識である 。 学習のプロセスはおおむね顕

在的知識の付加と、同じく顕在的概念構造の再構造化のプロセスであ

ると考えられる。

これに対し、習得は、言語の実現体とそれが現れた言語使用場面の

諸特性がスキーマに付着し、その蓄積によりスキーマが再構造化され

さらに、 i遂行を円滑に行うために同調されるプロセスである 。 (注 4) 付

着、再構造化、同調とい っ た習得のプロセスは、コミ ュ ニケーシ ョ ン

を可能にする言語知識のあらゆるレベル(注 5)で、同時進行的に起こる

と考えられる 。

習得のプロセスは、主体には意識されず、それを実行すること自体は意
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識的努力を必要としない。 学習者は、コミュニケーションの目的を達

成することに注意を注いでコミュニケーション活動に参加するかたわ

らで、言語習得を達成する。学習者は、言語を学習する意図なく 言語

学習を達成するわけである 。 その意味で、習得は偶発学習Cincidental

learning) (注 6) の一例であると見ることができる。習得は、子供の第

一言語習得に類似したプロセスであるが、成人の場合既存の知識を活

用するという点でこれとは異なる 。

学習はうまく環境条件が整えられると比較的短時間に達成すること

ができるが、習得はひじ よ うに時間がかかり、結果が顕在的に表れに

くい。 このことが、これまで学習者も教師ももっぱら学習活動に時間

と労力を割いて き た理由であろう 。

く仮定 3)

成人の学習者は、教師による教示あるいは学習者自身によ

る類推とい っ た手段により 言語要素について顕在的に理解し

意識的な努力によりその知識を学習することができる 。 しか

し、このように学習できる知識は言語知識のごく 一部であり、

かつ、その知識はひじように不完全なものである 。

学習と習得は、演鐸的学習と帰納的学習に対応するものではない。

ふつう行われる演縛的学習か帰納的学習かという議論は、言語のルー

ルを理解させる際に、ここに言う教師の教示と学習者による類推の何

れの方略をとるかをめぐる議論であり、学習を引き起こすための教授

方略の選択問題である 。

Krashen(1982 : 89- 104) が言うように、現在記述されている文法は

全て不完全であり、かっ、そのような不完全な文法でさえ、通常の学

習者が学ぶにはすでに複雑すぎる。学習者は意識的な学習により 言語

要素についての仮の知識を得ることができるが、そのように学習でき
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るのはごく単品屯なルールだけである。

く仮定 4)

成人の学習者は、自然なコミュニケーション意図をもって

理解可能な言語使用の例Cinstances of the language in 

use , Newmark 1981:38) に大量に晒されることにより 言語

を習得することができる。ただし、その際に緊張したり、言

語形式にのみ注目したりすると習得は阻害される。

この仮定は、 Krashenの入力仮説と情意フィルター仮説CKrashen

1982: 20-32) にほぼ対応する 。

言うまでもなく 、 「理解可能な」というのは、学習者のその時点で

の言語知識で完全に理解できるという意味ではない。，-理解可能な言

語使用の例」には学習者がまだ習得していない言語的要素が含まれて

いなければならない。 Krashenの言葉で言うならば、学習者のある時

点の言語能力レベルを i とすると、習得のための資材となる言語使用

の例は( i + 1 )レベルのものでなければならない。そして、言語的コ

ンテクスト及び言語外のコンテクストが( i + 1 )レベルの言語使用例

の理解を可能にする 。

情意フィルターには、モーティベーション、自信、不安などの要因

が含まれる o Krashenは、これらの要因は直接言語の習得に関わるの

ではなく、与えられた言語入力が言語習得装置に到達しやすくしたり

しにくくしたりするいわばフィルターのような役目を果たすものとし

てモデル化している 。

く仮定 5)

習得された言語知識はコミュニケーションを可能にする言
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語知識の本来の状態に近く、それゆえに、自然な言語運用を

可能にすることにより深く関わると考えられる 。 これに対し

学習された知識は、個々の言語要素に関する知識であるとい

う性質上、発話の意識的構成と想起された発話の修復により

深く関わると考えられる 。

学習された知識と習得された知識の役割や、両者の分割可能性等に

ついては議論のあるところである 。(注7)第二言語習得理論のこのよう

な現状を考えると、上のような仮定が妥当なところではないかと思わ

れる 。 留意すべき点は、コミ ュ ニケーションのためには学習された知

識より習得された知識の方がはるかに重要であるということである。

学習された知識だけでは円滑なコミュニケーションは達成できそうに

ない。

く仮定 6)

発表活動はそれ自体言語能力を向上させるとは考えられな

いが、学習途上で適正な産出活動を要求することは、 言語の

習得を促進する要因となる 。

発表活動自体が言語能力を養成しないことは Krashen だけでなく

Winitz (1981) や Newmark(1981 ) なども指摘するところである 。 しか

し、発表活動は次のような点で言語の習得を促進する要因となると考

えられる 。 まず第一 に、 学習活動は理解活動よりも明らかに顕在的

(overt) なものなので、 学習途上で学習者に適正な発表活動を要求す

ることは、学習に方向性を与える 。 そして 、 うまく発表できたという

経験は学習者に達成感を与え、 学習をさらに続けるモーティベーシ ョ

ンを喚起する。また、発表をすることにより学習者は、学習援助者か
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らフィードパックをしてもらう機会を得る。そのようにして学習者は

誤った言語知識を修正したり、より高度な言語知識を学んだりするこ

とができる 。 さらに、相手とインターアクションを行うことにより、

そのインターアクションがそれ自体新たな理解可能な言語使用例とな

り習得のための資材となる。

く仮定 7)

学習者の言語知識の構造は、言語学習環境と学習者の諸特

性との交互作用により決定される。それゆえ、学習者の言語

知識の構造はきわめて多様でト個性的である 。

学習者の過去の学習量の違いに起因する言語知識の量的な多様性は

容易に認識することができる。しかし、多くの場合学習者の言語知識

は質的にもひじように多様である。外国で生活しながら自然に第二言

語をある程度身につけた学習者と自国の学校の外国語の授業で第二言

語をある程度身につけた学習者の言語能力は、たとえ総合的な判定で

同程度と評価されでも、質的には大きく異なる。また、同じ学習環境

を与えられた二人の学習者の聞でも、学習スタイルや認知能力の遠い

により言語能力の発達状況は質的にも量的にも大きく異なる。

皿.プログラム設計上の指針

以上の諸点から導き出される中・上級のプログラム設計上の指針は

以下の通りである 。 (注 8 ) 

(1) 学習活動と習得活動のバランスについて

学習と習得はともに重要である。しかし、学習は比較的短時間で達

成され、習得はひじように時間のかかる プロセスなので、結果的に、
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習得のための活動により多〈の時間を割かなければならない。従来、

学習者も教師ももっぱら学習活動に時間と労力を害Ij いていたが、学習

プロセスによる第二言語能力養成の限界を考えると 、 学習のために多

くの時間を割くのは効果的ではない。 コミュニケーションを可能にす

る言語能力を養成するためには、言語要素を次から次へと教えた り、

意識的な学習のプロセスにより言語要素の知識を精密にしようとした

りするより、習得活動により言語要素の知識を統合したり精密化 した

りする方が効果的である。 Winitz(1981 :xvii) が指摘するように、言

語要素の知識は多くの現実の使用例にあたらない限り習得されるもの

ではないのである 。

(2) 理解活動と言語能力について

理解活動をすることにより、学習者は、理解能力を発達させるとと

もに、発表能力をも発達させる。つまり、理解活動が、理解能力、発

表能力を間わず、言語の使用を可能にする言語能力を養成する最も重

要な学習活動なのである。

(3) コース・デザインの重要性

学習中心のコースでは、まず、学習言語事項の選択と配列が注意深

く行われ、その言語事項の使用例を提示するための「本文」とその事

項を練習するための「練習」からなる教科書が作成され、その後に、

その教科書に沿った形で授業が組織される。そして、教室授業は当該

の言語事項を身につけることを目標に担当教師の創意工夫により行わ

れる。このようなコースでは、もとよりコース ・ デザインという考え

方はなく、教科書に盛り込まれた学習言語事項がそのまま学習指導実

方包のためのシラノfスとなる 。

これに対し、学習と習得を統合したコースでは、学習言語事項の選

択と配列や教科書の作成は第一義的な事柄とはならず、むしろ、言語
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能力を効果的に発達させるための学習活動や習得環境を組織的に整備

することが中心的な課題となる。教師は、コースの目標を明確にし、

その目標を達成するために最も適切な学習・習得活動を組織し、それ

らの活動を行うために必要な資材を準備して、もっとも効果的な学習

指導を実施するためのコース・デザインをしなければならない。その

上で教師は、学習者を方向づけながら学習・習得環境を効果的に展開

して行かなければならない。このようなコースでは、コース・デザ、イ

ナーあるいはコース演出者としての教師の役割がひじように重要とな

る。

(4) 目標の設定

ニーズ・アナリシスや学習環境条件の調査に続く具体的なプログラ

ム設計の作業として、まず第一に行わなければならないことは、コー

スの最終目標の設定である。学習と習得を統合したコースでは、目標

記述は学習すべき言語事項の一覧表ではなく、コミュニケーションの

ための言語運用能力 (proficiency) の記述でなければな弓ない。 AC

TFL や ETS の言語能力記述はその一例である 。 (注 9)

中間目標を設定することは、長期にわたるコースに節目をつけるた

めにも、また、コースの構成要素を中期的視野に立って適切に組織す

るためにも有用であろう。中期目標は最終目標と同様の方法で記述す

るのがよい。

目標を明確にすることはひじように重要なことである。なぜなら、

精密に記述された目標は、指導内容や指導方法に関するさまざまな意

思決定に対して一貫した指針を与えてくれるからである。また、言語

運用能力の形での目標設定と学習と習得を統合したコース・デザイン

は、個々の学習者に合った学習指導を可能にする環境条件を提供する 。

さて、中間目標により区切られたコースの各期では、その中間目標

を達成するために、学習環境や学習資材等の要素が最適に組織されな
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ければならな l' o ところが、通常はコースの内容を、養成する言語能

力や言語技能別にコン ポーネントに分けることが多い。 このようにコ

ースの内容を事前に言語能力別あるいは言語技能別にコンポーネント

に分けることは、 言語能力が統合的なものであり、また、統合的に発

達するものであるという点を考えると、妥当な方策とは考えられない。

しかし一方で、教育資材の準備や学習指導の実施上の便宜を考えると

やむを得ない面もある 。 そこで、やむを得ずそのようにコンポーネン

卜に分けた場合には、それが便宜上の子だてであり、各々のコンポー

ネントで目標とされている言語能力だけが目標ではなく、その先に中

間目標さらには最終目標があることを常に念頭において、学習指導に

臨む必要がある 。

(5) 目的性(ゴール・オリエンテーション)

言語の習得のためには理解活動が重要であると言つでも、ただ単に

理解活動を行うというのは効果的ではない。 学習者は、自然なコミュ

ニケーション意図をも っ て理解活動を行わなければならない。 そのた

めには、理解活動を目的性のあるより大きなコミュニケーション活動

の一部に位置づければ、よい。 このような原則は実は全ての学習活動に

ついてあてはまる 。 すなわち、全ての学習活動は、目的性のあるより

大きなコミュニケーション活動の一部に組み込まれることにより、自

然なコミュニケーション意図をも っ て行われるようになる 。 その結果

学習は方向づけられ、 学習者は自然なコミュニケーション・コンテクス

卜に投入されることになる 。 このような目的性のあるコミュニケー シ

ョン活動を設定して学習指導を行う場合に注意しなければならない点

は、ゴールとして設定された謀題の達成自体は本来の目的ではないと

いう点である 。 それは便宜上設定されたものであり、本来の目的は課

題を達成するためのプロセスで行われる言語学習にある。

- 10-



( 6 ) 教師の役割

(3 )で述べたように 、 習得を重視したコースでは 、 コース ・ デザイナ

ー あるいはコ ー ス演出者としての教師の役割が重要となる 。 その他に

教師は授業実施者 とし て次のような役割を果たさなければならない。

まず第一に 、 自 然なコミュニケーション ・ コンテクストの中で理解

活動を行っている学習者を必要に応じて援助することは、 言語能力の

発達のために必要であり、また、有効で、あると考えられる。なぜなら

その援助は学習者が言語材料を理解するのを助け、その結果習得のた

めの資材を増やすことになるからである。また、同じく自然なコミュ

ニケーション活動を行っている学習者に、コミュニケーションをより

正石復に、かつ 、 よ り円滑に行うためのフィー卜、パックを与えることは

有効であると考えられる。そのようなフィードパックは「理解可能な

フィードパック」となり、習得のための資材となると考えられる。コ

ミュニカティブ ・ プラクティスをしていては、学習者の発話が正確に

な った り、表現方法が洗練されたりしないというのは、適切なフィー

ドパックを与えていないからである 。 このような指導を行うことは、

授業実施者としての教師の重要な役割である。

さらに 、 いま 一つの教師の役割は、教師自身が理解可能な言語使用

例 を与える主体 となることである 。 教師と学習者は教室さらには学校

という社会的空間 を共有している 。 この空間で起こるコ ミュニケ ーシ

ョンは、その目的においても伝達方法においてもまさに本物であり、

それゆえ学習者にとって重要な習得機会となる。教師は、この賞重な

習得場面を 、 必要以上の学習のための活動に振り替えてしまわないで

十分活用しなければならない。

N. 終わりにかえて.....関連する問題

言語の学習という観点から、 E で扱われなかった重要な問題は、言

語表現Cd iscourse) と内容 Ccontent)の問題である 。 Mohan( 1 986 : 117) 
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が指摘するように、われわれが言語を学ぶときにはその裏で必ず内容

のやり取りをしており、学習する者は言語だけでなく、それにより表

現された内容や情報についても学んでいる。言語を学習するという活

動には、必然的に現実世界の経験や一般的な知識が伴うのである 。 こ

れを逆の面から 言えば、現実世界の経験や一般的知識がなければ、 言

語習得のために必要な言語理解ということは考えられない、というこ

とである 。 それゆえ、適正な言語教育プログラム ・ デザインのために

は、内容と言語表現両面の複合的な組織化を適正に行うことが必要と

なる。この点については今後さらに研究を続けたい。

注;

1 .田中と藤田 (1983) 、西口 (1984) 、田中 (1985 ) など

2. 教授とは、 学習者が情報や技能などを学習するのを援助する活

動である。それゆえ、教授の方法は、教える内容と学習のプロセ

スの理解なしに決定することはできない。第二言語の教授も例外

ではなしミ。すなわち、第二言語教授の設計と実施上の意思決定の

基盤には、言語の理論とともに第二言語習得の理論がなければな

らないのである CRichards and Rodgers 1986; Brown 1987)。

ただし、筆者は、第二言語習得理論が万能であるとか、経験はと

るに足らないものであるなどと主張するものではない。 理論は多

くの場合、ご く基本的ないくつかの原理しか与えてくれず、その

少数の原理でさえ、 実証されるためには多くの研究者の多大の努

力と時間を要する 。 これに対し、経験は実践さえ積んでいけば、

取り組み方により質的な違いがでてくるが、おのずと蓄積される 。

目前の教授に真剣に取り組んでいれば、それなりの経験が蓄積さ

れ、確かに教授の質は向上するであろう。しかし、実践家は、教

授の改善に際して経験のみを頼りにしてはならない。なぜなら、

q
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言語に関する科学的知見と第二言語習得に教授の改善に際して、

関する科学的知見という基礎の上に、実際に自分がおかれている

教授場面で、経験からのカンと知恵を加昧した意思決定を行うと

いうのが、本来の理論と経験との関係だからである 。 実践家は、

このような理論と経験との相補的関係を十分に認識して、教授の

改善にのぞまなければならない。

ロフタスとロフタス (1980)、クラッ情報処理心理学に関しては、3. 

リンゼイとノーマン ( 1984) などをノーマン(1984)、キー(1 982) 、

参照。

ノーマン (1984) の 15章を参同調に関しては、付着、再構造化、

日召。

4. 

コミュニケーション育12 力を、(1 980) は、5. Canale and Swain 

コミュティスコースに関する能力、文法能力、社会言語的能力、

ニケーション・ストラテジーに関する能力の 4 つに分けている 。

Hyde and Jenkins (1969)、 Nagy et al. (1 984) など6. 

など

Yalden (1987) のプロポーショナル・モデルに見られるように

学習者の言語能力の発達にともな っ て、扱われる言語能力の重点

McLaughlin et al. (1983) Krashen(1982: 15-20)、7. 

8. 

このような，点をの置き方はおのずと異なってくると考えられる 。

考慮して、本論では中 ・上級という学習段階に限っ て議論を展開

した 。

Omaggio(1983: 105-109)、 BYrnes and Canale(1987: 15-24) 

司
リ

を参照。

9. 
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